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Resumen
Este artículo presenta resultados de una investigación que identifica y caracteriza las tareas de lectura y
escritura que se proponen y realizan para aprender. Se utilizó un diseño cuasiexperimental “ex post facto”, con
tres variables independientes: rol (profesor, alumno), nivel educativo (primero y segundo ciclo de ESO, Bachille-
rato y Universidad) y dominio de conocimiento (social, natural). Las variables dependientes fueron la frecuen-
cia de las tareas y sus características. Las respuestas de 214 profesores y 646 alumnos a cuestionarios fueron
sometidas a diversos análisis estadísticos. Los resultados muestran que las tareas favorecedoras del aprendizaje
constructivo son escasas, y en general, un panorama más tradicional de lo esperable.
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educación secundaria, educación universitaria.
Reading, writing and knowledge
ascquisition in Secondary and Higher
Education
Abstract
The paper presents the results of a study designed to identify and characterise reading and writing tasks set
by teachers and carried out by students in order to learn certain contents. An “ex post facto” quasi experimental
design with three independent variables was used: role (teacher, student), educational level (first and second
stage of ESO [compulsory secondary education], Bachillerato [post-compulsory secondary education], and
University), and knowledge domain (social vs. natural sciences). The dependent variables were tasks frequency
and tasks characteristics. The responses given by 214 teachers and 646 students to various questionnaires were
subjected to statistical significance tests. The results show that few of the tasks promote constructive learning
and thus suggest a rather traditional view of what students and teachers say happens in classrooms and lecture
theatres.
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La nueva sociedad del conocimiento y la emergencia de las tecnologías de la
información, que facilitan el contacto de los estudiantes con una gran cantidad
de información escrita escasamente sistematizada, eventualmente contradictoria
y a menudo discordante con la que pueden recibir en las situaciones educativas
formales (Pozo, 1999) convierte la vieja aspiración de dotar a los alumnos de
estrategias de aprendizaje autónomo en una necesidad irrenunciable. Los alum-
nos necesitan capacidades para seleccionar, organizar, interpretar y elaborar la
información que se presenta en formatos muy diversos, para no estar supeditados
a las nuevas formas de censura (Ramonet, 2000) que provoca su exceso, y, en
definitiva, para saber transformar la información en conocimiento. A ello se
añade la cada vez más segura perspectiva de educación a lo largo de la vida, en la
que los recursos de aprendizaje autónomo son igualmente claves (UNESCO,
1996).
Nuestra línea de investigación remite a la finalidad general de estudiar y pro-
mover las condiciones y procesos implicados en el aprendizaje profundo que
demandan las características de esta nueva sociedad. Esta finalidad general se cir-
cunscribe actualmente al objetivo de caracterizar y analizar las actividades y
estrategias de lectura y escritura que los estudiantes de niveles superiores de
escolaridad –educación secundaria y educación universitaria– llevan a cabo con
la finalidad de aprender determinados contenidos. El enfoque con que aborda-
mos esta problemática incorpora un conjunto de conceptos articulados que des-
cribimos brevemente a continuación.
Lectura y escritura epistémicas
Interpretaciones inspiradas en la perspectiva sociocultural de Vygotski han
establecido que la alfabetización, por sí misma, no suele conducir a cambios pro-
fundos en el estilo cognitivo y el aprendizaje; se atribuye su impacto psicológico
a las prácticas y usos en los que dicha alfabetización interviene (Kozulin, 2000),
entre las que las vinculadas a su uso para aprender ocupan un lugar muy relevan-
te. Lectura y escritura se constituyen como verdaderas herramientas intelectuales
que hacen posible el aprendizaje (Olson, 1998).
Esta caracterización de la escritura y la lectura encuentra líneas de convergen-
cia con otra perspectiva que arranca de las teorías del Procesamiento Humano de
la Información. La idea de una mente activa, interactuante, conduce a investigar
y a establecer con precisión tanto la función del conocimiento previo disponible en
esa “mente interactuante” cuanto la trascendencia de los procesos, o estrategias de
adquisición, almacenamiento y recuperación de la información (Bruer, 1995;
Monereo, 2000; Pozo, 1996). 
Aprender a partir de la lectura exige atribuir significado a la información que
proporciona el texto, proceso responsable del mayor o menor grado de significa-
tividad del aprendizaje así realizado (Hiebert y Raphael, 1996; Palincsar y
Brown, 1984). Requiere un lector estratégico, que sabe lo que pretende y puede
aportar sus conocimientos y experiencia a la información escrita; un lector capaz
de desbrozar la información relevante de la secundaria, de elaborar síntesis, de
acudir a nuevas y variadas fuentes. La interacción entre el conocimiento previo y
la nueva información que el texto presenta es responsable de las transformaciones
más o menos sustantivas en el conocimiento del lector que caracterizan el apren-
dizaje (Mateos, 2001; Mateos y Peñalba, 2003; Orrantia, Rosales y Sánchez,
1998; Solé, 1992; Solé y Teberosky, 2002).
La reivindicación de la escritura como estrategia de aprendizaje es más tardía
y menos conocida. Investigaciones recientes desautorizan una visión de la escri-
tura como simple traducción del habla, o como mero instrumento de comuni-
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cación de significados previamente construidos (Miras, 2000). Escribir consti-
tuye una tarea compleja, en la que el escritor afronta simultánemente diversos
problemas: qué escribir, para quién, cómo hacerlo (Camps y Castelló, 1996;
Flower, 1990; Flower y Hayes, 1981). A veces esta tarea se caracteriza en térmi-
nos de “decir el conocimiento”, y el problema se resuelve escribiendo lo que se
sabe y recuerda del tema. Otras veces, sin embargo, el hecho de plantearse “qué
decir” y “cómo decirlo y con qué propósito”, provoca la intersección de dos pro-
blemas distintos, el problema del contenido y el problema retórico (Scardama-
lia y Bereiter, 1992). Las soluciones a éste último pueden llevar al autor a revi-
sar sus conocimientos, a ampliarlos; esta ampliación genera a su vez nuevas exi-
gencias de tipo retórico que habrá que resolver. La relación dinámica que se
establece entre el conocimiento previo y los parámetros de la situación de escri-
tura puede llevar a su transformación, esto es, a la revisión y eventual mejora de
dicho conocimiento.
Así pues, mediante la lectura se accede a otras fuentes que retan e incremen-
tan el conocimiento. La escritura, por su parte, permite “poner sobre el papel” el
propio pensamiento, y propicia el distanciamiento necesario para examinarlo,
organizarlo y detectar posibles incongruencias. Enseñar a comprender y a com-
poner textos implica capacitar en el uso autónomo de estas estrategias para cons-
truir conocimiento.
La aceptación progresiva de la dimensión epistémica de la lectura y la escritu-
ra se traduce en publicaciones que proporcionan interesantes datos empíricos y
sugerentes conceptualizaciones (ver, por ejemplo, Applebee, 1984; Paris, Wasik
y Turner, 1991; Tynjälä, Mason y Lonka, 2001). En los últimos años, además,
empieza a emerger una aproximación más integrada (Spivey y King, 1989), que
contempla las influencias mutuas que se producen cuando ambas, comprensión
y composición escritas, son requeridas para tareas de aprendizaje, lo que suele
suceder ante propuestas complejas –por ejemplo, elaborar un ensayo a partir de
la consulta de diversas fuentes; realizar un trabajo monográfico– que requieren
un enfoque profundo (Entwistle, 1988; Marton y Saljö, 1997; Pérez Cabaní,
2001; Selmes, 1988). A este respecto, cabe señalar la aparición de expresiones
como “Content Area Literacy” –sustitutiva de las más tradicionales “Content
Area Reading” y “Writing in the Disciplines”– y que se define como el nivel de
habilidad en lectura y escritura necesario para leer, comprender y reaccionar a
materiales instruccionales en un dominio dado (Bean, 2000); o de una forma
más general (Bazerman, 1992; Vacca y Vacca, 1996), como la habilidad de usar
la lectura y la escritura para aprender contenidos en una disciplina determinada.
Sin embargo, la investigación empírica pone de manifiesto el predominio de
prácticas tradicionales en las aulas, alejadas de la caracterización precedente (Cas-
telló, 1999). Así, Alvermann y Moore (1991), en una revisión exhaustiva de las
investigaciones sobre la enseñanza de la lectura para aprender en Educación
Secundaria, destacan su carácter “tradicional”, el predominio del libro de texto,
la orientación hacia los contenidos de tipo factual y la dirección que ejercen los
docentes en la interacción que establecen los estudiantes con el texto; a conclu-
siones similares llegan Spor y Scheneider (1999), en una investigación en la que
participaron 435 docentes. Bean (2000) añade el énfasis de los profesores en el
control y el orden de sus clases, los efectos de la evaluación y el escaso tiempo
destinado a la enseñanza, que en opinión del autor limitan todavía más los
esfuerzos de los docentes por enseñar estrategias de lectura para aprender. En
estas condiciones, no sorprende que Nist y Simpson (2000) encontraran una
escasa preparación para el aprendizaje en los alumnos que acceden a la Educación
Superior, lo que conduce a muchas universidades de los EEUU (y también en
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Australia; ver Carlino, 2004; English, Bonanno, Ihnatko, Webb y Jones, 1999) a
proponer acciones específicas para paliar estas lagunas.
En otro orden de cosas, diversas investigaciones concluyen que cada disciplina
posee sus propias formas de reflejar el conocimiento en el texto escrito (Alexan-
der y Jetton, 2000). Esta diversidad, cuyos casos extremos estarían representados
por dominios como matemáticas o historia, se traduce sin duda en los procesos
que se ponen en juego para su aprendizaje, así como en las tareas que mejor pue-
den promoverlos. Añádase a ello que, tanto los trabajos sobre el procesamiento
de la información cuanto la literatura especializada en composición escrita y
comprensión lectora a los que ya hemos aludido coinciden en considerar niveles
de procesamiento y dificultad en las tareas que conducen al aprendizaje. Se
asume, grosso modo, que las tareas que se emprenden para aprender pueden con-
ducir, prioritariamente hacia la reproducción, organización o elaboración de la infor-
mación; se asume asimismo que la exigencia cognitiva de las tareas vinculadas a
la reproducción es inferior a la exigencia de las que permiten organizar y elabo-
rar, aunque muchas veces es difícil establecer nítidamente los límites entre unos
y otros procesos. El análisis de las características de las tareas proporciona pues
información acerca de su supuesta capacidad para desencadenar procesos más
próximos a “decir” o a “transformar” el conocimiento (Scardamalia y Bereiter,
1992).
Nuestra investigación, en su conjunto, pretende dar respuesta a una serie de
interrogantes, vinculados a la comprensión de los procesos responsables del
aprendizaje en tareas que exigen el procesamiento de textos y su composición.
¿Cuáles son –y cómo son– las tareas que se propone realizar a los estudiantes para
que éstos logren aprender? ¿cambian en función del dominio disciplinar? ¿son
sensibles al efecto del nivel educativo? ¿cómo se las representan profesores y
alumnos? ¿qué procesos cognitivos desencadena su ejecución? ¿a qué resultados
conducen tales procesos?
Abordar de forma sistemática estas cuestiones nos ha conducido a establecer
un diseño de investigación en dos fases, la segunda de las cuales se encuentra
actualmente en curso2. En lo que sigue, se presentan los objetivos, el método y
los resultados correspondientes al estudio de la primera fase, ya completada. La
discusión y conclusiones que cierran el artículo permiten a nuestro juicio consi-
derar la relevancia de lo encontrado y, simultáneamente, la pertinencia de conti-
nuar la indagación de los procesos implicados en el aprendizaje de contenidos
complejos mediante el uso combinado de la lectura y la composición escrita.
Objetivo
La finalidad perseguida en la primera fase ha sido obtener información sobre
las tareas habituales de lectura y escritura para aprender, acerca de su peso relati-
vo y sus características más relevantes, tanto desde la perspectiva de los profeso-
res como desde la de los estudiantes. Este objetivo se justifica tanto por la ausen-
cia de datos contrastados en nuestro entorno inmediato sobre dichas tareas, cuan-
to por las conclusiones alcanzadas por investigaciones realizadas en otros
contextos. Esas investigaciones, a las que se aludió en el apartado precedente,
establecen el carácter escasamente innovador de las prácticas de comprensión lec-
tora y de composición escrita en que los estudiantes se implican para aprender. 
A pesar de tratarse de una finalidad claramente descriptiva, esperábamos que
algunas variables, como el nivel educativo y el dominio disciplinar, influyeran en
el tipo y características de las tareas habitualmente propuestas. Asimismo, espe-
rábamos encontrar algunas diferencias en la caracterización de las tareas realizada
por estudiantes y docentes.
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Método
Participantes
La muestra la constituyeron un total de 214 profesores y 646 alumnos (apro-
ximadamente 3 estudiantes de cada uno de los profesores que participaron3) de
los dos ciclos de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO, 12-16 años), de
Bachillerato (16-18) y de Universidad. Para cada ciclo o nivel educativo, se eli-
gieron profesores y alumnos de dos dominios distintos de conocimiento, que a
grandes rasgos quedaron caracterizados como “conocimiento social” (que incluía
las asignaturas de Ciencias Sociales en la ESO, Geografía e Historia en Bachille-
rato y diversas materias de la titulación de Historia y del área de Psicología
Social, en Universidad) y “conocimiento natural” (que incluía las asignaturas de
Ciencias de la Naturaleza en la ESO, Biología, Física y Química en Bachillerato
y diversas materias de la titulación de Biología y del área de Psicobiología, en
Universidad) (véase la composición de la muestra en Tabla I). Los profesores y
alumnos de ESO y Bachillerato procedían de centros educativos públicos y pri-
vados de Madrid y de Barcelona. Los centros universitarios fueron todos públi-
cos. La muestra de profesores la conformaron docentes que accedieron a partici-
par en este estudio. Los alumnos seleccionados para responder el cuestionario lo
fueron por sus respectivos profesores. La única condición que se pedía contem-
plar era que fueran alumnos de los docentes que habían contestado el cuestiona-
rio en la misma asignatura. Además de esta condición, el criterio que utilizaron
los profesores fue que los alumnos fueran, en su opinión, representativos de los
diferentes niveles de rendimiento académico (alto, medio, bajo) que configura-
ban su clase.
Instrumentos
Para responder a los objetivos enunciados se elaboró un cuestionario. En él se
presentaba una lista de 16 posibles tareas de lectura y/o escritura que los profeso-
res pueden proponer y que los alumnos pueden realizar con la finalidad de apren-
der los contenidos propios de alguna materia curricular. Se elaboraron versiones
del cuestionario adaptadas a los distintos niveles educativos y a los diferentes
destinatarios (profesores, alumnos). Concretamente, las tareas “leer un texto y
subrayar” y “copiar textos” se incluyeron en los cuestionarios de los alumnos de
todos los niveles pero sólo en los cuestionarios de los profesores de ESO por con-
siderar que era improbable que los profesores de los niveles superiores las propu-
sieran; “leer un texto y responder preguntas por escrito” se planteó únicamente a
profesores y alumnos de ESO y Bachillerato; y “leer dos o más textos para discu-
tir” se planteó a profesores y alumnos de Bachillerato y Universidad. 
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TABLA I
Participantes
NIVEL EDUCATIVO
1º Ciclo ESO 2º Ciclo ESO Bachillerato Universidad TOTAL
PROFESORES CCNN 25 25 30 30 110
CCSS 20 26 29 29 104
ALUMNOS CCNN 75 78 93 90 336
CCSS 62 78 89 81 310
TOTAL 182 207 241 230 860
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Se pedía a los profesores y a los alumnos que señalasen, entre las tareas de la
lista, aquéllas que hubieran propuesto o que hubieran realizado durante el curso
para aprender los contenidos de una asignatura concreta. A continuación se
pedía, para cada una de las tareas señaladas, que respondieran a un conjunto de
preguntas de opción múltiple diseñadas para caracterizarlas (en el Apéndice se
reproduce la carátula del cuestionario, que incluye la lista de tareas y las instruc-
ciones generales para cumplimentarlo. Se reproducen así mismo las preguntas
formuladas tomando como ejemplo una de las tareas). Las características explora-
das incluyen las siguientes: fuente prioritaria de información, grado de dificul-
tad percibida, grado de interés, tipo de aprendizaje que favorece prioritariamen-
te, organización social y grado de iniciativa del alumno. Esta última pregunta se
planteó únicamente a los alumnos. Finalmente, se les pedía que seleccionasen,
entre las tareas analizadas, la que considerasen más útil para aprender.
Procedimiento
Se aplicó un diseño “ex post facto” prospectivo, con tres variables independien-
tes: rol del participante (profesor, alumno), nivel educativo (primer ciclo de ESO,
segundo ciclo de ESO, Bachillerato y Universidad) y dominio de conocimiento
(CCSS, CCNN). Las variables dependientes fueron la frecuencia de profesores y
alumnos que afirmaron proponer y realizar cada una de las tareas de lectura y/o
escritura y las seis características aludidas anteriormente para cada una de las tareas. 
La recogida de datos se llevó a cabo entre abril y junio de 2002. Los cuestiona-
rios fueron entregados a los profesores y también a los estudiantes universitarios
para que los devolvieran cumplimentados en el plazo de una o dos semanas. A
los alumnos de la ESO y de Bachillerato se les aplicó en su aula, bajo la supervi-
sión de una investigadora.
Los datos obtenidos se codificaron agrupando las respuestas a todas las pre-
guntas en sólo dos alternativas, excepto en el caso de la pregunta relativa al tipo
de aprendizaje promovido por la tarea, en la que se mantuvieron las tres opciones
de respuesta. Se decidió utilizar el procedimiento “Tablas de contingencia” del
SPSS y el estadístico Chi-cuadrado como medida de asociación entre ellas, dado
que sobre las variables empleadas únicamente era posible obtener una medida de
tipo nominal u ordinal, pero con pocos valores. 
Resultados
En este apartado expondremos los resultados más relevantes obtenidos a par-
tir de los análisis realizados. Dado el tamaño de la muestra y el amplio número
de variables que han sido analizadas, no resulta fácil diseñar una presentación de
los resultados que acentúe su relevancia y permita una visión de conjunto y que,
simultáneamente, evite una excesiva prolijidad y detalle, que pueda desviar la
atención de lo principal y dirigirla hacia lo anecdótico. Finalmente, se ha optado
por describir todos los datos y análisis realizados a partir de las frecuencias de
propuesta y de realización de las tareas, que permita a los lectores observar el tipo
de análisis que se ha llevado a cabo; a continuación, se presentan de forma con-
junta y resumida los resultados relacionados con la caracterización de las tareas.
Frecuencia con que se proponen y realizan las tareas de lectura y/o escritura
Como puede verse en la tabla II, las tareas que un mayor número de profeso-
res y de alumnos dicen proponer y realizar4 son: tomar apuntes, identificar las
ideas principales, subrayar y responder preguntas por escrito. En el caso de los
alumnos, a las anteriores se añaden elaborar un resumen, elaborar un esquema o
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mapa y organizar y/o ampliar apuntes. Las tareas que señalan un menor número
de profesores y alumnos son: leer dos o más textos y elaborar un esquema o mapa
conceptual, leer dos o más textos y elaborar una síntesis, leer dos o más textos
para discutirlos, copiar, realizar un comentario de texto, elaborar un ensayo o
escrito de opinión y realizar una reflexión por escrito sobre el aprendizaje realiza-
do. A las anteriores se añaden, en el caso de los alumnos, la realización de infor-
mes de prácticas y de trabajos monográficos. En un nivel intermedio los profeso-
res proponen la realización de trabajo monográfico, de informe de prácticas, de
resumen, de esquema o mapa conceptual a partir de la lectura de un texto y la
organización y/o ampliación de apuntes. 
Los análisis llevados a cabo ponen de relieve los siguientes efectos significati-
vos del rol, del nivel educativo y del dominio sobre la frecuencia de propuesta y
realización de las diferentes tareas.
1. Efectos del rol
Aunque, en general, existe un alto grado de acuerdo entre las opiniones de los
profesores y las de los alumnos relativas a la medida en que las diferentes tareas
son propuestas y realizadas, como se muestra en la tabla II, la tendencia de los pro-
fesores a proponer algunas tareas es mayor que la de sus alumnos a realizarlas. Se
trata de tareas que presentan niveles de propuesta intermedios o bajos (realizar un
trabajo monográfico, realizar un informe prácticas, leer dos o más textos para dis-
cutir, elaborar un ensayo o escrito de opinión). En cambio, hay otras tareas que los
alumnos afirman realizar en mayor medida de la que son propuestas por sus profe-
sores, si bien, en la mayoría de los casos, estas diferencias significativas se encuen-
tran únicamente en el nivel universitario. Entre estas tareas se encuentran hacer
un resumen, elaborar un esquema o mapa conceptual, tanto a partir de un solo
texto como de dos o más textos, tomar apuntes y organizar y/o ampliar apuntes.
2. Efectos del nivel educativo
Como puede verse en la tabla III, los profesores tienden a proponer en los
niveles inferiores las tareas de subrayar, identificar las ideas principales, elaborar
un resumen y elaborar un esquema o mapa conceptual en mayor medida que en
los niveles superiores. En el caso de los alumnos, el resumen se realiza también
más en los niveles inferiores mientras que tomar apuntes y organizar y/o ampliar
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TABLA II
Porcentajes de propuesta y realización de las distintas tareas
TAREAS
Profesores
(n = 214) 84,6 76,1 73,4 71,5 54,7 50,5 50 46,3 42,2 33,9 30,4 22,9 22,3 18,2 12,1 11,2
Alumnos
(n = 646) 92 71,2 77,4 74,5 32 39,2 66,4 58,8 60,7 19,3 31,3 15,6 27,1 25,9 32,5 14,4
Nota: Las zonas que aparecen sombreadas indican diferencias significativas entre profesores y alumnos con una p< .05. 
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apuntes se realizan más en los niveles superiores. Además, los alumnos del nivel
universitario elaboran más que en los restantes niveles educativos algunas de las
tareas que presentan, en general, un grado bajo o intermedio de realización (leer
dos o más textos y elaborar una síntesis, leer dos o más textos para discutir, reali-
zar un informe de prácticas). En cambio, realizar un comentario de texto es una
tarea más específica del segundo ciclo de la ESO y de Bachillerato.
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TABLA III
Porcentajes de propuesta/realización de las tareas por nivel
NIVEL
TAREA ROL 1º ciclo ESO 2º ciclo ESO Bachillerato Universidad
Subrayar Profesor 83,7 64,7
Alumno 81,3 81,4 74,5 67,5
Ideas Prin. Profesor 88,2 78,4 74,6 54,2
Alumno 73,7 72,4 77,5 77,3
Resumen Profesor 75,6 63,7 55,9 13,6
Alumno 72,3 70,5 69,2 55
Mapa 1 Profesor 75,6 66,7 58,5 6,8
Alumno 60,6 64,1 58,2 53,2
Mapa 2 Profesor 11,1 13,7 16,9 6,8
Alumno 25,5 39,7 28 36,3
Preguntas Profesor 75,6 86,3 67,8
Alumno 65 78,2 69,8
Síntesis Profesor 11,1 15,7 28,2 15,3
Alumno 14,6 16,7 25,8 43,3
Discutir Profesor 33,9 33,9
Alumno 9,9 29,2
Apuntes Profesor 77,8 88,8 89,8 81,4
Alumno 78,1 91,7 96,2 98,8
Org. Apuntes Profesor 51,1 43,1 49,2 57,6
Alumno 30,7 55,8 64,3 85,4
Copiar Profesor 25,6 19,6 20,9
Alumno 38,7 31,4 20,9 20,5
Comentario Profesor 15,6 41,2 44,1 18,6
Alumno 25,5 41 40,1 17,5
Ensayo Profesor 11,1 19,6 28,8 28,8
Alumno 13,9 22,4 9,3 17,5
Trabajo Profesor 64,4 60,8 54,2 42,4
Alumno 41,2 28,8 32,4 33,3
Informe Profesor 51,1 43,1 49,2 57,6
Alumno 34,2 35,9 36,3 49,1
Reflexión Profesor 15,6 5,9 8,5 15,3
Alumno 22,6 14,1 12,6 9,9
Nota: Las zonas sombreadas indican diferencias significativas en función del nivel (p<.05)
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3. Efectos del dominio de conocimiento
Como se desprende de la tabla IV, en el ámbito de las CCSS se proponen y rea-
lizan en mayor medida que en el dominio de CCNN una mayor diversidad de
tareas. Entre ellas, algunas se encuentran entre las más comunes (subrayar, iden-
tificar las ideas principales, elaborar un resumen), mientras que otras se encuen-
tran entre las menos frecuentes (realizar un comentario de texto, leer dos o más
textos para discutir, elaborar un ensayo). En algunos casos, esta mayor tendencia
de los profesores y alumnos de CCSS se encuentra en la mayoría de los niveles
(identificar las ideas principales, realizar un comentario de texto), mientras que
en otros casos se encuentran sólo en un nivel (subrayar, en el primer ciclo de la
ESO; elaborar un resumen, en Bachillerato; y leer dos o más textos para discutir
y elaborar un ensayo o escrito de opinión, en la Universidad). La tarea de realiza-
ción de un informe de prácticas, en cambio, es una tarea más específica del ámbi-
to de las CCNN, en todos los niveles.
Caracterización de las tareas
Los resultados relativos a la relación entre el rol, el nivel educativo y el domi-
nio de conocimiento y cada una de las características de cada una de las tareas se
resumen a continuación5. 
1. Efectos del rol 
• En relación al tipo de aprendizaje que las diversas tareas promueven, como se
desprende de la tabla V, los profesores establecen claras distinciones entre las
tareas que consideran que sirven para “aprender nuevos conocimientos”, las más
adecuadas para “repasar conocimientos ya adquiridos” y aquellas que sobre todo
son útiles para “profundizar y relacionar conocimientos”. Los alumnos, en cam-
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TABLA IV
Porcentajes de propuesta/realización de las tareas por dominio dentro de cada nivel
ROL PROFESORES ALUMNOS
NIVEL 1º C. ESO 2º C.ESO Bachillerato Universidad 1º C. ESO 2º C.ESO Bachillerato Universidad
DOMINIO CCNN CCSS CCNN CCSS CCNN CCSS CCNN CCSS CCNN CCSS CCNN CCSS CCNN CCSS CCNN CCSS
TAREAS
Subrayar 70,8 100 52 76,9 72 93,2 80,8 82,1 69,7 80,3 59,5 77,1
Ideas Prin. 72 95 60 96,2 53,3 96,6 36,7 72,4 81,3 64,5 62,8 82,1 66,7 88,8 60 88,9
Resumen 68 85 48 76,9 43,3 69 6,7 20,7 66,7 79 69,2 71,8 58,1 80,9 50 60,5
Mapa 1 64 90 52 80,8 40 51,7 3,3 10,3 53,3 69,4 62,8 65,4 59,1 57,3 52,2 54,3
Mapa 2 12 10 0 26,9 10 24,1 10 3,4 25,3 25,8 37,2 42,3 29 27 27,8 45,7
Preguntas 68 85 80 92,3 66,7 69 66,7 62,9 76,9 79,5 73,1 66,3
Síntesis 8 15 16 15,4 16,7 41,4 10 20,7 16 12,9 12,8 20,5 24,7 27 40 46,9
Discutir 30 37,9 10 58,6 7,5 12,4 14,4 45,7
Apuntes 88 65 92 84,6 96,7 82,8 80 82,8 81,3 74,2 96,2 87,2 97,8 94,4 100 97,5
Org. Apuntes 28 45 28 30,8 50 58,6 66,7 25 36 24,2 65,4 46,2 63,4 65,2 87,8 82,7
Copiar 12,5 42,1 16 23,1 40 37,1 29,5 33,3 20,4 21,3 18,9 22,2
Comentario 8 25 16 65,4 13,3 75,9 6,7 31 29,3 21 24,4 57,7 16,1 65,2 5,6 30,9
Ensayo 8 15 8 30,8 20 37,9 16,7 41,4 17,3 9,7 23,1 21,8 9,7 9 6,7 29,6
Trabajo 60 70 64 57,7 53,3 55,2 33,3 51,7 34,7 32,3 29,5 28,2 25,8 39,3 23,3 44,4
Informe 72 25 76 11,5 83,3 13,8 83,3 31 56 8,1 62,8 9 69,9 1,1 66,7 29,6
Reflexión 16 15 12 0 6,7 10,3 16,7 13,8 28 16,1 11,5 16,7 11,8 13,5 7,8 12,3
Nota: Las zonas sombreadas indican diferencias significativas en función del dominio dentro de cada nivel (p<.05)
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bio, tienen una visión más ambigua –o confusa– de la utilidad de las diversas
tareas. Pese a que establecen algunas distinciones, la mayoría de las tareas pue-
den ser útiles para dos e incluso las tres opciones. 
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TABLA V
Porcentajes de respuestas de profesores y de alumnos en la variable “tipo de aprendizaje promovido por la tarea” para cada
una de las tareas
TAREAS CATEGORÍAS
ADQUIRIR REPASAR PROFUNDIZAR
Subrayar Profesores (n=63) 60,9 7,8 31,3
Alumnos (n=378) 33,7 35,8 30,5
Ideas Prin. Profesores (n=140) 32,9 8,6 58,6
Alumnos (n=465) 23,7 23,7 52,6
Resumen Profesores (n=94) 28,7 31,9 39,4
Alumnos (n=421) 26,1 48 25,9
Mapa 1 Profesores (n=90) 11,1 21,1 67,8
Alumnos (n=375) 17 42,2 40,8
Mapa 2 Profesores (n=26) 11,5 7,7 80,8
Alumnos (n=203) 15,8 36 48,3
Preguntas Profesores (n=106) 20,2 49 30,8
Alumnos (n=334) 32,8 42,5 24,7
Síntesis Profesores (n=36) 11,1 13,9 75
Alumnos (n=161) 24,8 34,2 41
Discutir Profesores (n=38) 8,1 8,1 83,8
Alumnos (n=66) 21,2 21,2 57,6
Apuntes Profesores (n=158) 86,1 2,5 11,4
Alumnos (n=574) 76,4 9,4 14,2
Org. Apuntes Profesores (n=78) 9 20,5 70,5
Alumnos (n=372) 25 36 39
Copiar Profesores (n=19) 26,3 57,9 15,8
Alumnos (n=168) 28 51,2 20,8
Comentario Profesores (n=58) 1,7 17,2 81
Alumnos (n=197) 26,4 37,1 36,5
Ensayo Profesores (n=45) 17,8 6,7 75,6
Alumnos (n=92) 33 33 34
Trabajo Profesores (n=199) 32 6 62
Alumnos (n=199) 47,7 14,6 37,7
Informe Profesores (n=93) 11,8 30,1 58,1
Alumnos (n=245) 33,1 33,1 33,9
Reflexión Profesores (n=22) 13,6 31,8 54,5
Alumnos (n=92) 15,2 50 34,8
Nota: Las zonas sombreadas indican diferencias significativas en función del rol del participante (p<.05) 
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• En cuanto a la utilidad para el aprendizaje, ambos colectivos valoran la toma
de apuntes (17,2% de los profesores y 36% de los alumnos) y la identificación de
ideas principales (22,7% de los profesores y 14,4% de los alumnos) como las
tareas más útiles; los alumnos conceden más importancia a la primera de ellas y
los profesores a la segunda. 
• En relación a la dificultad percibida, como se muestra en la tabla VI, los
alumnos tienden a considerar más fáciles que sus profesores la mayoría de las
tareas. No se encuentran diferencias significativas entre ambos colectivos en rela-
ción con las tareas de copiar, responder preguntas, realizar un trabajo monográfi-
co, hacer un informe de prácticas y hacer una reflexión sobre el aprendizaje por
escrito.
• Respecto del interés de la tarea, como puede verse en la tabla anterior, son
también los alumnos quienes presentan una mayor tendencia que sus profesores
a considerar diversas tareas “bastante interesantes”: subrayar, identificar ideas
principales, hacer un resumen, responder preguntas, elaborar un esquema,
tomar apuntes, organizar apuntes y hacer un comentario de texto.
• En relación a la fuente de información (véase tabla VI), cabe señalar que los
alumnos afirman en mayor medida que sus profesores que utilizan el libro de
texto para realizar muchas de las tareas analizadas (subrayar, identificar ideas
principales, resumir, responder preguntas, elaborar un esquema a partir de dos o
más textos, elaborar una síntesis). Los profesores, por su parte, muestran una ten-
dencia mayor a proponer la utilización de otras fuentes escritas diferentes del
libro de texto que sus alumnos a utilizarlas en algunas tareas (elaboración de un
ensayo, de un trabajo monográfico, de un informe de prácticas y para la discu-
sión a partir de varios textos).
• Con respecto a la organización social de las tareas, como se desprende de la
tabla VI, pese a que ambos colectivos coinciden en señalar mayoritariamente la
realización individual, esta opción es más acentuada en el caso de los alumnos
que en el de los profesores para la identificación de ideas principales, la realiza-
ción de síntesis y la organización de los apuntes.
2. Efectos del nivel educativo
• Por lo que se refiere al tipo de aprendizaje que la tarea favorece de forma prio-
ritaria, en opinión de los alumnos, si bien la mayoría de las tareas ayudan funda-
mentalmente a adquirir nuevos conocimientos o a repasar, esta tendencia se
acentúa a medida que disminuye el nivel educativo en muchos casos: subrayar,
identificar ideas principales, responder preguntas por escrito, leer dos o más tex-
tos y hacer un esquema o mapa conceptual, organizar apuntes y elaborar un ensa-
yo. Los alumnos de los niveles superiores atribuyen la función de profundizar a la
identificación de ideas principales (Bachillerato y Universidad) y a la realización
de un esquema o mapa conceptual a partir de varios textos (sólo en Universidad).
En cambio, la tendencia a considerar que la toma de apuntes sirve para adquirir
nuevos conocimientos o para repasar se acentúa a medida que aumenta el nivel
educativo. Por lo que se refiere a las opiniones de los profesores, no se encontra-
ron diferencias significativas entre los de distintos niveles.
• Respecto de las opiniones sobre la utilidad para el aprendizaje, mientras que
en la ESO los profesores valoran en más de un 10% de los casos tareas que impli-
can lectura y procesamiento de la información del texto a diversos niveles (subra-
yar, resumir, ideas principales, mapa conceptual), a partir del Bachillerato y
sobre todo en la Universidad, empiezan a tomar mayor relevancia tareas vincula-
das con el seguimiento de las explicaciones del docente (tomar apuntes, especial-
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mente). Se observa asimismo la valoración de tareas que exigen mayor compleji-
dad a medida que aumenta el nivel educativo (con responder preguntas por
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TABLA VI
Porcentaje de respuestas de profesores y alumnos en distintas variables para cada una de las tareas
TAREAS VARIABLES
FUENTE(1) DIFICULTAD(2) INTERÉS(3) ORG. SOCIAL(4)
Subrayar Profesores (n=69) 76,9 35,8 42 68,1
Alumnos (n=390) 87,3 10,1 77,8 86,1
Ideas Prin. Profesores (n=153) 63,4 60,3 51,7 88,8
Alumnos (n=481) 81,7 20,7 86 92,8
Resumen Profesores (n=107) 69,6 52,4 38,8 78
Alumnos (n=429) 83,5 16,9 76,3 85
Mapa 1 Profesores (n=99) 79,5 79,4 60 72
Alumnos (n=380) 79,4 31,8 78,4 84,2
Mapa 2 Profesores (n=26) 33,3 84 65,4 89,4
Alumnos (n=210) 76,5 40 78,6 83,9
Preguntas Profesores (n=118) 68,2 28,8 60,2 63,9
Alumnos (n=338) 79 25,1 76,6 87,4
Síntesis Profesores (n=39) 23,5 82,1 59 63,9
Alumnos (n=167) 72,2 43,1 79,6 87,4
Discutir Profesores (n=40) 18,2 57,5 84,2 29,7
Alumnos (n=68) 45,3 34,3 94 32,8
Apuntes Profesores (n=181) 94,3 45 50,9
Alumnos (n=594) 96 11,8 80
Org. Apuntes Profesores (n=87) 56,5 60 62,7 56,3
Alumnos (n=392) 62,1 25,5 85,4 93,3
Copiar Profesores (n=21) 78,9 9,5 23,8
Alumnos (n=175 83,3 8 43,4
Comentario Profesores (n=65) 50 84,6 61,5 90,2
Alumnos (n=202) 63,2 50,8 73,1 83,1
Ensayo Profesores (n=49) 16,7 75 85,4 78,7
Alumnos (n=101) 46,8 45,9 82,8 73,7
Trabajo Profesores (n=117) 8,8 56,5 84,3 49,5
Alumnos (n=207) 20,8 53,2 86 58,5
Informe Profesores (n=108) 31,2 47,2 84,1 47,
Alumnos (n=253) 50,9 39,8 86,1 41,7
Reflexión Profesores (n=24) 62,5 69,6 77,3
Alumnos (n=93) 45,7 74,2 81,7
(1) Respuesta “libro de texto” (2) Respuesta “difícil” (3) Respuesta “bastante interesante” (4) Respuesta “individual-
mente”
Nota: Las zonas sombreadas indican diferencias significativas en función del rol del participante (p<.05)
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escrito, en 2º ciclo de ESO y Bachillerato; leer dos o más textos y elaborar un
esquema o mapa conceptual en Bachillerato; o realizar un trabajo monográfico
en la Universidad). Las opiniones de los alumnos, a nivel general, se mantienen
prácticamente –aunque con frecuencias desiguales– en todos los niveles educati-
vos. Se observa, no obstante, que la valoración de la toma de apuntes aumenta
con el nivel educativo mientras que la realización de un resumen es valorada por
los alumnos de la ESO pero no por los estudiantes de los niveles superiores. 
• En relación con la dificultad percibida, los profesores en la ESO tienden a
encontrar más difícil que sus colegas en los niveles superiores la realización de
tareas como subrayar, identificar ideas principales, resumir y responder pregun-
tas por escrito. En cambio, en algunas de ellas se da el efecto inverso en el caso de
los alumnos, de tal modo que en la ESO tienden a encontrar más fácil que en los
niveles superiores la realización de tareas como subrayar y responder preguntas
por escrito.
• En cuanto al interés de la tarea, los alumnos en los niveles superiores tienden
a considerar más interesantes las tareas de resumir, identificar ideas principales,
organizar apuntes, elaborar síntesis y escribir un ensayo.
• Con respecto a la iniciativa del alumno, los universitarios, a diferencia de los
estudiantes de los niveles inferiores, tienden mayoritariamente a realizar de
forma voluntaria un elevado número de tareas: subrayar, identificar ideas princi-
pales, resumir, elaborar un esquema a partir de uno o más textos, hacer una sín-
tesis, tomar apuntes, organizar apuntes y hacer una reflexión sobre el aprendizaje
por escrito. Aunque la realización del trabajo monográfico y del informe de prác-
ticas se realiza a petición del profesor, esta tendencia es menos acentuada en el
nivel universitario.
• No se ha encontrado efecto del nivel educativo en relación al tipo de fuente
utilizada de forma prioritaria ni en la organización social.
3. Efectos del dominio de conocimiento
• En relación con la dificultad, dentro de la tendencia general de los alumnos a
considerar las tareas fáciles, los alumnos de CCSS perciben determinadas tareas
(responder preguntas por escrito y organizar y/o ampliar apuntes) como más fáci-
les que sus compañeros de CCNN.
• Por lo que se refiere al interés, también son los alumnos de CCSS quienes
tienden a valorar alguna tarea como más interesante que sus compañeros de
CCNN (elaborar un ensayo).
• En cuanto a la iniciativa, los alumnos de CCSS realizan en mayor medida
que sus compañeros de CCNN a petición del profesor tareas como identificar
ideas principales, leer textos para discutir y elaborar una síntesis. En cambio, en
el dominio de CCNN la tendencia de los alumnos a realizar de forma obligatoria
los informes de prácticas es más pronunciada que en el ámbito de las CCSS.
• No se ha encontrado efecto del dominio en relación a las tareas consideradas
más útiles para el aprendizaje ni en relación al tipo de aprendizaje que prioritaria-
mente promueven. Tampoco se encontró efecto del dominio en el tipo de fuente
que se utiliza para realizar las tareas de lectura y escritura para aprender, ni de
modo directo en la organización social prioritaria.
Discusión y conclusiones
Los resultados presentados apuntan algunas tendencias que retomamos y dis-
cutimos en este apartado. Recordaremos inicialmente los efectos atribuibles al
nivel educativo y al dominio, para centrarnos en los aspectos más generales, en su
mayor parte vinculados a las características de las tareas y a las representaciones
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de profesores y alumnos (efecto de rol). Dada la composición de la muestra, es
necesaria una cierta prudencia en la extrapolación de los resultados descritos.
Se ha encontrado un efecto del nivel educativo tanto en la diversidad y nivel
de complejidad de las tareas que se proponen –menos variadas y más complejas a
medida que se avanza en la escolaridad–, cuanto en el grado de autonomía que
van ejerciendo los alumnos. Como era de esperar, los docentes afirman que tien-
den a asumir un mayor grado de propuesta y control en la realización de las tare-
as en los niveles inferiores que en los superiores, donde se supone que los alum-
nos las realizan por cuenta propia. La valoración de los docentes sobre la utilidad
de las tareas para aprender también varía con el nivel educativo (sus preferencias
van desde la lectura y procesamiento de textos a niveles distintos de complejidad
hasta el seguimiento del discurso del profesor mediante la toma de apuntes). Sin
embargo las valoraciones de los alumnos se mantienen prácticamente –aunque
con frecuencias desiguales– en todos los niveles educativos (seguimiento de las
explicaciones de sus profesores y toma de apuntes; lectura de un texto e identifi-
cación de información relevante). 
Por lo que se refiere al efecto del dominio, el más relevante es, sin duda, que
en opinión de profesores y alumnos, en el ámbito de las CCSS se propone y reali-
za una mayor diversidad de tareas en grado más elevado de lo que ocurre en
CCNN, encontrándose entre dichas tareas algunas de las más habituales y otras
menos frecuentes y más complejas. La mayor diversidad era hasta cierto punto
esperable, dada la importancia que suele atribuirse a los textos escritos en el
campo de las ciencias sociales, como medio para obtener y elaborar la informa-
ción. Aunque este dato es coherente con las prácticas educativas habituales, con-
trasta con la importancia que últimamente se está concediendo al lenguaje escri-
to en el aprendizaje de la ciencia (Lemke, 1993; Wallace, Hand y Prain, 2004).
Por su parte, el hecho de que en CCSS se realicen en mayor medida tareas que
implican usar varias fuentes, así como las que demandan el punto de vista del
alumno, puede interpretarse como una consecuencia de la epistemología más
relativista o perspectivista que suele adoptarse en este dominio del conocimiento
(frente a la que es habitual en las ciencias naturales). En contraste, realizar un
informe de prácticas aparece como tarea significativamente más propuesta y rea-
lizada en el ámbito de las CCNN en todos los niveles educativos.
Los resultados obtenidos revelan que muchas de las tareas que cabría esperar
encontrar en las aulas apenas se proponen y realizan (es decir, que son muy pocos
los profesores y alumnos que dicen proponerlas o realizarlas). Independiente-
mente de la frecuencia con que se llevan a cabo, la variedad de tareas que mane-
jan la mayoría de profesores y alumnos es más bien escasa. 
Por otra parte, las tareas más propuestas por los profesores y, simultáneamente
más realizadas por los alumnos son tareas valoradas para el aprendizaje, vincula-
das a una única fuente de información –el libro de texto–, más bien fáciles, de
escasa complejidad y niveles de elaboración poco sofisticados (al menos tal y
como suelen realizarse en la práctica: copiar literalmente las explicaciones del
profesor; identificar –no generar– las ideas principales; buscar respuestas litera-
les...). En el otro extremo, las tareas que utilizan diversas fuentes, consideradas
más bien difíciles, que exigen un elevado grado de integración conceptual y de
elaboración escrita, tienen muy escasa presencia, a pesar de que son consideradas
por los profesores (y también por los alumnos) como útiles para profundizar y
relacionar conocimientos.
Dicho de otro modo, las tareas que más se afirma proponer y realizar respon-
den por lo general a un formato más simple y rutinario que el que poseen las
tareas menos propuestas. A pesar de constituir un resultado esperable, vale la
pena constatarlo, especialmente porque las tareas menos propuestas son también
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las consideradas potencialmente útiles para profundizar y relacionar los conoci-
mientos; paralelamente, las tareas más habitualmente realizadas implican escaso
nivel de complejidad y elaboración cognitiva. 
A título puramente especulativo, es plausible que los condicionantes de
orden temporal, las características del texto fuente utilizado y la mayor comple-
jidad para orientar y evaluar las tareas más sofisticadas, puedan tener un peso
determinante en la configuración encontrada. Nuestros datos revelan que ésta,
en cualquier caso, no responde a falta de conciencia de la diversa potencialidad
de unas y otras tareas para promover niveles profundos de aprendizaje. De hecho,
los profesores las distinguen con bastante claridad, ya que consideran que todas
las tareas que exigen ir más allá de la información presente en el texto y elaborar-
la en distinto grado permiten la profundización del aprendizaje. Los alumnos
tienen una visión más confusa de la utilidad de las diversas tareas. Para ellos, la
mayoría de las tareas pueden ser útiles para dos e incluso las tres opciones (apren-
der, repasar, profundizar). En general, los porcentajes de alumnos que eligen la
opción del “repaso” son superiores a los porcentajes de profesores que escogen esa
misma opción, lo que parece ser revelador de cómo se las representan. 
El hecho de que las tareas más propuestas y valoradas para aprender sean las
más indicadas para reproducir el conocimiento no significa, como ya se ha dicho,
que no se perciba que algunas tareas son potencialmente más útiles que otras
para aprender, repasar o profundizar conocimientos. Ahora bien, para establecer
con claridad el alcance de estas conclusiones, es necesario señalar que la pregunta
que pedía pronunciarse acerca del “tipo de aprendizaje que la tarea favorece de
forma prioritaria” es problemática. En primer lugar, porque los sujetos raramen-
te tuvieron en cuenta la condición de prioridad, y se resistían a establecer una
correspondencia entre la tarea y lo que consideraban un exclusivo tipo de apren-
dizaje. En segundo lugar, porque en este caso las posibilidades de interpretación
son múltiples; no nos es posible concretar qué diferencias establece un individuo
concreto entre aprender, repasar y profundizar. En tercer lugar, porque el hecho
de que un individuo considere una tarea como más cercana al repaso o a la adqui-
sición de nuevos conocimientos no depende sólo de la tarea, sino del modo en
que dicho sujeto la interpreta y concibe, de sus experiencias y expectativas. Los
datos en relación a esta variable –más concluyentes en el caso de los profesores y
mucho menos diferenciados en los alumnos– requieren precaución, a pesar de
que son indicativos de determinadas tendencias.
Las discrepancias señaladas –unidas a la también desigual valoración del inte-
rés o dificultad que cada colectivo atribuye a las diversas tareas– parecen ofrecer
apoyo a la hipótesis de que profesores y alumnos poseen representaciones distin-
tas respecto de las tareas que se propone realizar para aprender contenidos deter-
minados. La falta de concordancia entre las representaciones de docentes y estu-
diantes respecto de la utilidad de una tarea para el aprendizaje, y en consecuen-
cia, respecto del enfoque con que es necesario abordarla, puede encontrarse en la
base de numerosos desajustes que se expresan de modo diverso (“los alumnos se
quedan en lo superficial, no van a fondo” “no se dan cuenta de que una tarea es
más difícil que otra, y por lo tanto, lo que hacen para estudiar en un caso, no les
sirve en otro” “lo hago como dice el profesor, y me la puntúa bajo!”). El análisis
de esas representaciones y su impacto en los procesos y resultados de aprendizaje
constituye de hecho el objeto de investigación sobre el que estamos trabajando
actualmente. Nuestros resultados actuales permiten concluir que el estricto
“análisis de tareas”, tal como se interpreta desde determinadas perspectivas psi-
coeducativas, es poco coherente con una visión constructivista del aprendizaje y
de la enseñanza, cuya comprensión exige contar con las representaciones que
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construyen sus protagonistas y su impacto en los procesos implicados en la cons-
trucción de significados.
En otro orden de cosas, la mayor parte de las tareas de lectura y/o escritura que
se realizan en las aulas estudiadas lo son a nivel individual. Llama la atención la
escasa propuesta de tareas que implican trabajo en grupo, lo que contrasta con la
importancia atribuida a la interacción entre iguales como poderoso medio para
favorecer el aprendizaje de contenidos de índole diversa y para el desarrollo de
competencias cognitivas y afectivas (ver, para una revisión, Colomina y Onrubia,
2001).
En un sentido similar, las tareas de lectura y/o escritura que más se proponen
y realizan en las aulas estudiadas, según las opiniones de profesores y alumnos,
tienen como fuente prioritaria el “libro de texto” o manual (frente al uso de otras
fuentes, incluyendo en este caso las telemáticas). Contrariamente a lo que podría
esperarse, el incremento del nivel educativo no parece influir en el uso de fuentes
de información y lectura diversas.
Tomadas en su conjunto, las conclusiones precedentes parecen poner de
manifiesto las dificultades para incorporar en la práctica educativa elementos
que contribuyan a hacerla más favorable al aprendizaje constructivo. Pese a que
se insiste con mucha frecuencia en la importancia de tareas que incluyan factores
y variables considerados innovadores (uso de TIC y manejo de fuentes de infor-
mación diversas; aprendizaje cooperativo), la realidad de las aulas estudiadas
muestra un panorama más tradicional del que podría esperarse, en el que las
tareas vinculadas al aprendizaje más reproductivo son más frecuentes, valoradas
y a la postre interiorizadas por los alumnos como las más indicadas para apren-
der. Las tareas que potencian el establecimiento de relaciones, la profundización
del conocimiento y su elaboración, pese a obtener reconocimiento, son mucho
menos propuestas y realizadas. En las aulas estudiadas, se escucha y se toman
apuntes, se leen textos básicos y se identifican ciertas informaciones; pero se
escribe poco, se sintetizan en escasas ocasiones informaciones procedentes de tex-
tos diversos, se proporciona poco espacio a la lectura y a la escritura epistémicas
(Tynjälä, 1998).
Para calibrar adecuadamente estas afirmaciones, es necesario recordar que los
resultados de este trabajo se constituyen sobre la base de lo que “dicen que
hacen” profesores y alumnos y no, en sentido estricto, sobre lo que “hacen”; otra
limitación del estudio atañe al carácter no estadísticamente representativo de la
muestra, ya que los profesores no fueron elegidos al azar, sino mediante un crite-
rio de accesibilidad. Aún así, y con toda la prudencia exigible, nuestros resulta-
dos aportan algunos elementos para pensar en la práctica educativa, de los que
por razones de espacio señalaremos únicamente dos. En primer lugar, parece evi-
dente que el uso de la composición escrita y de la comprensión lectora como
estrategias de aprendizaje aparece innecesariamente restringido. Ello puede
deberse a una visión bastante extendida, según la cual leer y escribir son procedi-
mientos “generales”, que una vez aprendidos se aplican con facilidad a diversos
ámbitos. Una mayor atención hacia la “alfabetización académica” en los procesos
de formación, asesoramiento e investigación sobre la enseñanza media y superior
podría, a medio y largo plazo invertir esta situación. A corto plazo, cabe insistir
en que los profesores, en los institutos y también en las universidades, considere-
mos que la inmersión en una disciplina requiere aprender a manejar sus códigos
y convenciones, sus textos y sus formas de elaborarlos. La existencia de procedi-
mientos transversales a todas las áreas (Monereo, Pozo y Castelló, 2001) reclama
que en cada una de ellas sean debidamente atendidos.
En segundo lugar, nuestros resultados revelan que docentes y estudiantes
conciben las tareas en que se involucran de modo distinto, en importantes aspec-
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tos que ya han sido señalados. Los procesos de negociación que conducen a com-
prender y compartir las finalidades que se persiguen y los parámetros de realiza-
ción de las tareas son necesarios para dotar de (un) sentido consensuado a lo que
se hace, y para conseguir que ello se traduzca en un aprendizaje tan significativo
como lo permitan las condiciones presentes. Ambos aspectos, entre otros, pue-
den contribuir a concretar el potencial epistémico de las tareas de aprendizaje
que implican leer y escribir; en este ámbito estamos ante un largo y apasionante
camino que recorrer.
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Apéndice 
Carátula del cuestionario. Incluye la lista total de tareas y las instrucciones generales para rellenarlo.
Tomado de un modelo para estudiantes.
Cuestionario L.E.A.C. para estudiantes de …..
Este cuestionario pretende recoger las diferentes tareas de lectura y escritura que has realizado durante este
curso para aprender los conocimientos de la asignatura……………….
A continuación, encontrarás un listado de posibles tareas que puede haberte planteado tu profesor o profesora
o que has podido hacer por tu cuenta a lo largo de este curso. Lee y señala con una X aquéllas que has reali-
zado. 
Leer un texto y subrayado 
Leer un texto e identificar las ideas principales
Leer un texto y elaborar un resumen 
Leer un texto y elaborar un esquema o mapa conceptual
Leer dos o más textos y elaborar un esquema o mapa conceptual
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Leer un texto y responder preguntas por escrito
Leer dos o más textos y elaborar una síntesis
Leer dos o más textos para discutirlos
Tomar apuntes
Organizar, estructurar y/o ampliar apuntes
Copiar textos o partes de textos
Realizar un comentario de texto por escrito
Elaborar un ensayo de opinión sobre un tema
Realizar un trabajo monográfico
Realizar un informe de prácticas (laboratorio, campo)
Elaborar una reflexión por escrito acerca del aprendizaje realizado
Otras
En cada una de las páginas siguientes se plantea una serie de cuestiones (frecuencia, dificultad…) relati-
vas a cada una de las tareas anteriores. Responde sólo las preguntas de las páginas que corresponden a las
tareas que tú has realizado este curso y que acabas de señalar más arriba. 
Aunque sabemos que cuando haces una prueba o examen escrito tienes que leer y escribir, no tengas en cuenta
esas situaciones al responder el cuestionario. Sólo nos interesan las tareas de lectura o escritura que realizas
para aprender.
Muchas gracias por tu colaboración
Ilustración a partir de una de las tareas de las preguntas para caracterizarlas (tomada de los cuestionarios
elaborados para profesores).
(Por favor, en cada pregunta señale con una X sólo una respuesta)
TAREA: Realizar un trabajo monográfico
Si considera que la tarea que tiene que analizar a continuación no está suficientemente descrita,
especifique las características de la tarea en que usted esta pensando.
La fuente prioritaria de información para la realización de esta tarea es:
Libro de texto Otras fuentes escritas: monografías, prensa, dossier, Nuevas tecnologías: Internet, CDrom
  
Considera usted que a sus alumnos/as esta tarea les resulta…. 
Muy difícil Difícil Fácil Muy fácil
   
Cree que a sus estudiantes esta tarea les resulta
Muy poco interesante Poco interesante Bastante interesante Muy interesante
   
En su opinión, esta tarea favorece prioritariamente:
Aprender nuevos conocimientos Repasar conocimientos ya adquiridos Profundizar y relacionar conocimientos
  
La mayoría de las veces esta tarea se lleva a cabo de forma
Individual En grupo
 
OBSERVACIONES:
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